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résumé • La présente étude visait à évaluer la valeur prédictive de la motivation 
au début de la 3e secondaire sur le classement en mathématiques en 4e secondaire. 
Un questionnaire portant sur différentes variables motivationnelles a été administré 
à 3 711 élèves. Les régressions multinomiales effectuées sur les données montrent 
que la proportion de variance expliquée par les variables motivationnelles pour 
prédire le classement est importante, principalement en ce qui concerne les per-
ceptions de compétence en mathématiques. Mesurer le degré de motivation s’avère 
donc être un moyen efficace pour mieux prédire les trajectoires mathématiques 
des élèves du secondaire.
mots clés • motivation, perceptions de compétence, classement, mathématiques, 
secondaire. 
1. Introduction et problématique 
La motivation est un important déterminant de l’engagement et de la réussite des 
études. Cela dit, l’influence de la motivation sur le parcours scolaire des élèves est 
mal connue. Au Québec, ce parcours est grandement déterminé par le rendement 
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des élèves en mathématiques en 3e secondaire (Lessard, 2007). L’étude vise donc
à examiner la valeur prédictive de la motivation pour les mathématiques, au 
début de la 3e année du secondaire, sur le classement dans cette discipline en
4e secondaire.
Au Québec, les élèves sont tous amenés à suivre un même programme de 
mathématiques jusqu’à la ﬁn de la 3e secondaire. Jusqu’à tout récemment, c’est en 
fonction de leur rendement dans cette discipline que les élèves étaient classés dans 
des programmes de mathématiques de différents niveaux, à partir de la 4e secon-
daire. En effet, le programme d’études secondaires du ministère de l’Éducation, 
du Loisir et du Sport (2006) prévoit trois séquences distinctes en mathématiques, 
soit la séquence de base (Mathématique 416 et 514), la séquence intermédiaire 
(Mathématique 426 et 526) et la séquence avancée (Mathématique 436 et 536). Les 
élèves au rendement plus faible en 3e secondaire sont classés dans la séquence de 
base et voient un grand nombre d’options scolaires et professionnelles se fermer 
devant eux. La séquence intermédiaire, accessible aux élèves ayant un rendement 
plus élevé que les précédents, se situe entre la séquence de base et la séquence 
avancée. Le programme de Mathématique 426 transitoire se distingue du pro-
gramme Mathématique 416 par l’approfondissement et l’étendue de la matière 
étudiée et par la complexité des situations proposées (Ministère de l’Éducation, 
du Loisir et du Sport, 2006). Les élèves classés dans cette séquence ont accès à un 
plus grand nombre de cours optionnels au secondaire et à plus de programmes de 
formation postsecondaires que ceux qui sont classés dans la séquence de base. Enﬁn, 
comme son nom l’indique, la séquence avancée est de plus haut niveau que les 
précédentes et permet l’accès à toutes les trajectoires scolaires et professionnelles. 
C’est une séquence qui s’apparente à la séquence intermédiaire, mais qui se dis-
tingue par l’approfondissement et l’étendue de la matière étudiée.
Plus spéciﬁquement, les élèves classés dans le programme de base se voient 
coupés de l’accès aux cours de sciences avancés. Puisque le domaine des sciences 
naturelles et appliquées fait partie des trois secteurs d’activité professionnelle qui 
connaîtront la plus forte croissance dans les années à venir au Québec (Ministère 
de l’Emploi et de la Solidarité sociale, 2008) et que les mathématiques intermé-
diaires ou avancées sont un préalable pour l’accession aux études dans ce domaine, 
les conséquences du classement des élèves de 4e secondaire dans les différentes 
séquences mathématiques s’avèrent d’une importance marquée. 
En somme, les élèves qui commencent le cours de mathématiques de 3e secon-
daire sont informés des critères qui serviront à les classer dans les diverses 
séquences mathématiques en 4e secondaire. Ces critères, qui peuvent varier d’une 
école à l’autre, sont principalement basés sur le rendement en mathématiques de 
3e secondaire (Lessard, 2007). Le rendement en 3e secondaire devient donc déter-
minant pour le cheminement ultérieur des élèves.
Plusieurs facteurs peuvent expliquer le rendement scolaire des élèves, notam-
ment l’environnement scolaire, les pratiques des enseignants et les caractéristiques 
propres aux élèves (Wentzel et Wigﬁeld, 1998). Parmi les caractéristiques propres 
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aux élèves, la motivation est réputée être un facteur clé de l’apprentissage et de la 
réussite scolaire (Meece, Anderman et Anderman, 2006 ; Pintrich et Schunk, 1996). 
Au cours des dernières années, des chercheurs ont souligné le rôle déterminant de 
la motivation dans la réussite scolaire et, plus spéciﬁquement, dans la réussite en 
mathématiques au secondaire (Stevens, Olivarez, Lan et Tallent-Runnels, 2004 ; 
Programme international pour le suivi des acquis des élèves, 2004). De plus, selon le 
rapport PISA, la motivation et l’engagement sont liés aux choix de cours des élèves 
de 3e secondaire et aux choix de carrières ultérieurs. 
L’objectif général de la présente étude est donc d’examiner la valeur prédictive 
de la motivation pour les mathématiques au début de la 3e année du secondaire 
sur le classement en 4e secondaire dans cette matière. 
2. Contexte théorique
Mook (1987) définit la motivation comme l’ensemble des causes qui déterminent 
le choix et la mise en œuvre d’actions spécifiques, de même que la persévérance 
des individus dans des circonstances déterminées. Ainsi, la motivation scolaire 
serait déterminante dans l’engagement et la persévérance des élèves dans leurs 
processus d’apprentissage (Archambault et Chouinard, 2003 ; Viau, 1994). Les 
nombreuses théories de la motivation scolaire se distinguent par le choix des 
indicateurs qui déterminent la motivation des élèves à s’engager dans leurs cours. 
Les indicateurs liés aux perceptions de compétence, aux attributions du succès à 
l’effort, à l’utilité, à l’intérêt et aux buts d’accomplissement sont parmi les plus 
utilisés par les chercheurs contemporains (Wentzel et Wigfield, 1998).
D’abord, les perceptions de compétence ont fait l’objet de beaucoup d’études 
en motivation scolaire (Schunk et Pajares, 2005). Eccles et Wigﬁeld (2002) déﬁ-
nissent ces perceptions comme la conﬁance de l’élève en ses capacités à réussir dans 
un domaine spéciﬁque. Meece, Eccles et Wigﬁeld (1990) ont montré que la perfor-
mance ultérieure des élèves en mathématiques peut être prédite par leurs propres 
perceptions de compétence, et ce, même lorsque d’autres variables comme les 
performances antérieures sont contrôlées. Ainsi, plus un élève se perçoit comme 
compétent en mathématiques, plus ses chances de succès sont élevées. D’autres 
auteurs ont obtenu des résultats similaires auprès d’élèves du secondaire en mathé-
matiques (Greene, DeBacker, Ravindran et Krows, 1999). En outre, des études ont 
montré que les élèves qui attribuent leur succès à l’effort réussissent mieux et 
persévèrent davantage face aux difﬁcultés parce qu’ils pensent avoir le contrôle sur 
leur réussite (Wentzel et Wigﬁeld, 1998). Ainsi, l’attribution du succès à l’effort 
consiste à croire que c'est le travail et l'investissement personnels qui permettent 
d'atteindre des objectifs de réussite. Des chercheurs ont également montré qu’at-
tribuer son succès à des causes internes et contrôlables comme l’effort mène à un 
rendement plus élevé en mathématiques (Lloyd, Walsh et Yailagh, 2005). Pour sa 
part, l’anxiété serait liée aux résultats en mathématiques, car une faible perception 
de sa compétence et de son contrôle sur sa réussite iraient souvent de pairs avec 
une faible performance en mathématiques (Pajares et Kranzler, 1995). 
??????????????? ????????????????
220 Revue des sciences de l’éducation, volume 35, no 3, 2009
L’intérêt et l’utilité accordés aux mathématiques sont, pour leur part, deux 
concepts qui viennent répondre, en quelque sorte, à la question : Est-ce que la 
réussite en vaut la peine ? L’utilité découle d’une perception extrinsèque de l’élève, 
en ce sens qu’elle dépend de l’étroitesse du lien entre la tâche et ses buts futurs 
(Eccles et Wigﬁeld, 2002 ; Pintrich et Schrauben, 1992). Pour sa part, la valeur 
intrinsèque associée à une tâche, c’est-à-dire le plaisir ressenti lors de son accom-
plissement, est relié à l’intérêt personnel de l’élève face à un domaine spéciﬁque 
(Eccles et Wigﬁeld, 2002). Des auteurs ont montré qu’en mathématiques, contrai-
rement à d’autres domaines, le degré d’intérêt envers cette discipline prédirait 
directement le rendement scolaire (Evans, Schweingruber et Stevenson, 2002). 
Toutefois, pour Schiefele (1995), l’intérêt ne permet pas de prédire vraiment le 
rendement en mathématique en 3e secondaire, mais plutôt le niveau de cours atteint 
par les élèves à la ﬁn de leurs études dans cette matière. 
Les buts d’accomplissement ont aussi été étudiés par plusieurs chercheurs au 
cours des dernières décennies. Ces buts réfèrent aux différentes intentions des 
élèves face aux situations d’apprentissages : apprendre, performer, éviter (Meece, 
Anderman, et Anderman, 2006). La plupart des chercheurs utilisent actuellement 
un modèle qui contient trois concepts distincts, soit les buts de maîtrise, les buts 
de performance-approche et les buts de performance-évitement (Elliot, 2005 ; 
Wentzel et Wigﬁeld, 1998). Les buts de maîtrise, ou d’apprentissage, sont déﬁnis 
comme étant ceux que l’on poursuit lorsqu’on accomplit une activité pour acquérir 
des connaissances (Viau, 1994). Ainsi, un élève qui a des buts de maîtrise élevés 
serait plus enclin à maintenir un degré de motivation élevé à l’école (Wentzel et 
Wigﬁeld, 1998). Les buts de performance-approche font référence au besoin de 
démontrer son habileté ou de surpasser les performances des autres. Les buts de 
performance-évitement, pour leur part, réfèrent au pôle opposé, c’est-à-dire éviter 
d’avoir l’air incompétent (Elliot, 2005). D’autres proposent la notion de buts 
d’évitement du travail qui est plutôt déﬁnie comme l’évitement de l’effort et de 
l’échec (Elliot et Harackiewicz, 1996). Plusieurs auteurs ont montré que les buts 
d’accomplissement en mathématiques sont liés à l’engagement et au rendement 
scolaire, les buts de maîtrise ayant l’inﬂuence la plus positive alors que les buts 
d’évitement ont une inﬂuence négative (Bandalos, Finney et Geske, 2003 ; Dowson 
et McInnerney, 1998 ; Greene, Miller, Crowson, Duke et Akey, 2004). 
La motivation exerce donc un effet important sur l’engagement et le rendement 
scolaires en mathématiques. Cela dit, les recherches documentaires n’ont pas 
permis, à ce jour, de recenser des études qui ont traité de la valeur prédictive des 
différentes variables motivationnelles sur le parcours en mathématiques au sortir 
de la 3e secondaire. Améliorer nos connaissances en ce domaine permettrait au 
milieu scolaire d’être à même de mieux cibler les élèves à risques et, incidemment, 
d’élaborer puis de mettre en place des programmes d’intervention visant à per-
mettre à plus d’apprenants d’accéder aux cours intermédiaires et avancés en 
mathématiques. 
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3. Objectifs de recherche
Le premier objectif spécifique de la présente étude consiste à évaluer le pourcentage 
de variance expliqué par la motivation en 3e secondaire pour prédire le classement 
en mathématiques en 4e secondaire. Le deuxième objectif spécifique est de déter-
miner quelles variables motivationnelles prédisent le mieux ce classement. 
4. Méthodologie
4.1 Déroulement
Afin d’atteindre les objectifs de l’étude, nous avons utilisé un protocole de 
recherche quantitative accompagné d’analyses corrélationnelles. Dans un premier 
temps, des élèves de 3e secondaire ont été interrogés sur leur motivation en mathé-
matiques à l’aide d’un questionnaire à items autorévélés. L’administration du 
questionnaire, d’une durée de 40 minutes environ, a eu lieu dans le cadre des cours 
de mathématiques à l’automne 2005. Les variables prises en compte par ce ques-
tionnaire sont les perceptions de compétence, l’attribution du succès à l’effort, 
l’anxiété, l’intérêt, l’utilité et les buts d’accomplissement des élèves. Dans un 
deuxième temps, c’est par l’entremise des directions d’écoles que les chercheurs 
ont été informés, au printemps 2006, du classement en mathématiques dans les 
cours de 4e secondaire. Par la suite, des régressions multinomiales ont permis de 
vérifier la valeur prédictive des variables motivationnelles des élèves de 3e secon-
daire sur leur classement en 4e secondaire. Rappelons que la régression de type 
multinomiale est utilisée lorsqu’on veut classer les sujets en fonction d’une série 
de prédicteurs, lorsque la variable prédite est catégorielle et qu’elle possède plus 
de deux niveaux. C’est une variante de la régression logistique mais elle est plus 
générale, parce que la variable prédite ne se restreint pas à deux catégories (SPSS 
14,0).
4.2 Participants
L’étude a bénéficié de la participation de 3 711 élèves de 3e secondaire (49,6 % de 
filles et 50,4 % de garçons). L’âge moyen des jeunes était de 15 ans avec un écart-
type de 0,76. Ils provenaient de 133 classes de mathématiques situées dans 24 écoles 
secondaires publiques francophones de la grande région de Montréal. 
4.3 Instrumentation
Le questionnaire utilisé comprend des sous-échelles à items auto-rapportées de 
différentes provenances. Toutes ces sous-échelles présentent des indices de fidélité 
et de fiabilité acceptables. Vezeau, Chouinard, Bouffard et Couture (1998) indi-
quent par ailleurs que plusieurs de ces sous-échelles devraient permettre d’étudier 
les relations entre les indicateurs de la motivation des élèves et leur rendement en 
mathématiques. Les participants ont répondu à l’aide d’une échelle de type Likert 
à six entrées, allant de 1 (fortement en désaccord) à 6 (fortement en accord).
Les perceptions de compétence en mathématiques ont été mesurées à l’aide d’une 
sous échelle composée de six items tirés du Fennema-Sherman mathematics attitudes 
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scales de Fenema et Sherman (1976), traduite et validée par Vezeau et ses collabora-
teurs (1998). Elle mesure la conﬁance des élèves quant à leurs capacités à apprendre 
et à réussir en mathématiques (ex. : Je pense que je vais avoir des bonnes notes en 
mathématiques cette année.) (α = 0,83). Pour sa part, l’attribution du succès à l’effort 
a été mesurée à l’aide de huit items provenant du Control Agency and Means-End 
Interview de Skinner, Chapman et Baltes (1988), traduits, adaptés et validés par 
Bouffard-Bouchard, Bordeleau et Dubé (1991). Ils mesurent la perception des par-
ticipants de pouvoir fournir les efforts nécessaires à la réussite en mathématiques et 
d’exercer un certain contrôle sur leur rendement (ex. : Quand je ne réussis pas bien 
en mathématiques, c’est parce que je n’ai pas travaillé assez fort.) (α = 0,70). 
L’utilité accordée aux mathématiques et l’anxiété de performance à leur endroit 
ont été mesurées à l’aide de sous-échelles comprenant chacune six items, tirés 
d’une version abrégée des Mathematics Attitudes Scales de Fennema et Sherman 
(1976), traduite et validée par Vezeau, Chouinard, Bouffard et Couture (1998). 
L’échelle d’utilité mesure la volonté de l’élève à réussir en mathématiques en vue 
d’atteindre un but futur (ex. : J’aurai besoin des mathématiques dans mon travail 
futur.)(α = 0,83). L’échelle d’anxiété (α = 0,85) permet de mesurer les craintes de 
l’élève face aux mathématiques (exemple d’item inversé : Les mathématiques ne me 
font pas peur du tout). Quant à l’échelle d’intérêt, elle contient cinq items et a été 
produite par Miller, Behrens, Greene et Newman (1993) et Pintrich et De Groot 
(1990). Ces items ont été traduits et validés par Filion, Bouffard et Vadeboncoeur 
(1994). Ils mesurent le degré d’intérêt des élèves pour leur cours de mathématiques 
(ex. : J’assiste au cours de mathématiques beaucoup plus par goût que par obligation.) 
(α = 0,78).
Les buts d’accomplissement ont été mesurés au moyen de trois échelles, pro-
duites et validées par Bouffard, Vezeau, Romano, Chouinard, Bordeleau et Filion 
(1998). Ces échelles servent à mesurer les buts de maîtrise, les buts de performance-
approche et les buts d’évitement du travail. L’échelle portant sur les buts de maîtrise 
comporte huit items et mesure l’importance que le répondant accorde à la maîtrise 
des contenus qui lui sont présentés en classe (ex. : J’aime quand ce cours de mathé-
matiques me permet de découvrir des choses que j’ignorais.) (α = 0,91). L’échelle 
portant sur les buts de performance-approche comporte sept items et permet de 
mesurer à quel point l’élève se ﬁxe comme but d’obtenir des notes élevées (ex. : Ce 
qui est d’abord important pour moi dans les cours de mathématiques, c’est d’avoir 
des notes élevées.) (α = 0,75). Pour sa part, l’échelle portant sur les buts d’évitement 
du travail comporte aussi sept items et mesure à quel point le répondant se contente 
de viser la note de passage et de travailler le moins possible (ex. : Dans les cours de 
mathématiques, je fais seulement ce qui est nécessaire pour éviter l’échec.) (α = 0,75). 
Les critères de classement, de même que le classement des élèves en mathéma-
tiques pour l’année 2006-2007, nous ont été fournis par chacune des écoles par-
ticipantes. Ainsi, pour chaque élève, la sanction qui lui correspond au terme des 
études de 3e secondaire, soit redoublement de la 3e secondaire, promotion dans le 
cours 416, 426 ou 436, nous a été indiquée par l’établissement. Ce premier classe-
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ment des élèves, établi en fonction de leur rendement en mathématiques, a été 
produit par la direction des écoles après les trois premières périodes d’émission 
du bulletin. Il ne s’agit donc pas du classement ﬁnal mais de prévisions. Toutefois, 
ce pré-classement correspond généralement au classement ﬁnal des élèves, puisque 
peu de changements surviennent à la ﬁn de l’année scolaire.
4.4 Méthode d’analyse des résultats
Les données recueillies ont fait l’objet de régressions multinomiales prenant le 
classement en mathématiques de 4e secondaire comme variable prédite. Ce type 
de régression est utilisé lorsqu’on veut classer les sujets en fonction d’une série de 
prédicteurs et que la variable prédite est catégorielle à plus de deux niveaux. 
Dans ce cas-ci, les variables prédictrices incluses dans le modèle d’analyse sont 
les perceptions de compétence, l’attribution du succès à l’effort, l’anxiété, l’utilité, 
l’intérêt et les buts d’accomplissement (buts de maîtrise, de performance et d’évi-
tement). Pour ce genre d’analyses, un traitement multiniveaux aurait pu être 
considéré et aurait permis d’expliquer davantage les effets attribuables au regrou-
pement des élèves, communément appelé effet de niche. Toutefois, cette avenue n'a 
pas été retenue, car au Québec, le fait d’être regroupé par classes et par écoles 
n'explique qu’une variance minime de la motivation des élèves.
Les analyses multinomiales permettent d’abord d’établir l’apport de l’ensemble 
des variables de notre modèle, de même que la variance expliquée pour le classe-
ment. Deuxièmement, elles indiquent l’importance relative de chacun des prédic-
teurs pour les différents niveaux de classement. Aﬁn de nous assurer que les 
données sont conformes à ce type d’analyses, nous avons vériﬁé les postulats liés 
à la régression logistique (grandeur de l’échantillon proportionnellement au 
nombre de variables choisies, vériﬁcation du nombre de catégories vides, multi-
colinéarité des variables, taille ﬁxe de l’échantillon complet et dépendance des 
effectifs des cellules). 
4.5 Considérations éthiques
L’équipe a obtenu un certificat d’éthique (ETH 2004-17) selon lequel chacun des 
participants a le droit de se retirer de la recherche à n’importe quel moment, sans 
encourir aucun préjudice. Pour la présente étude, tous les participants ont fourni 
un consentement écrit et, lorsqu’il était exigé par les commissions scolaires affiliées, 
un consentement parental. Afin de respecter la confidentialité des participants, 
nous avons remplacé leur nom par un numéro, et seul le chercheur principal ou 
la personne mandatée à cet effet ont eu accès à la liste des participants et du numéro 
qui leur avait été attribué.
5. Résultats
D’abord, en observant le tableau 1, on s’aperçoit que le mode de la distribution 
est le programme Mathématique 416. Ainsi, on remarque que 42,5 % des élèves 
qui ont participé à l’étude sont classés dans la séquence mathématique de base. 
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Par ailleurs, en ajoutant les élèves qui ont échoué à leur cours de 3e secondaire, on 
trouve une proportion de 56 % des élèves de 3e secondaire qui n’accèdent pas aux 
cours intermédiaires ou avancés en 4e secondaire. Cette proportion est d’autant 
plus inquiétante qu’elle confirme ce qui a été énoncé dans la problématique de 
notre recherche : un grand nombre d’élèves n’accèdent pas aux cours de mathé-
matiques intermédiaires ou avancées en 4e secondaire, ce qui les prive ultérieure-
ment d’un plus grand choix de carrière. 
Tableau 1 
Statistiques descriptives du classement
Fréquence Pourcentage
Reprise de 3e secondaire 485 13,1
Mathématique 416 1579 42,5
Mathématique 426 469 12,6
Mathématique 436 1178 31,7
Total 3711 100,0
En lien avec les analyses multinomiales, nous avons tout d’abord vériﬁé que 
l’ajustement de notre modèle (Model Fitting Information) était signiﬁcativement 
différent du modèle de base qui classe hypothétiquement tous les élèves en 
Mathématiques 416. Au total, 42,5 % des élèves sondés sont classés en Mathématique 
416. On peut donc dire que le modèle de base, utilisé pour les analyses, permet de 
classer 42,5 % des élèves. Selon nos résultats, le modèle proposé avec ses variables 
prédictrices permet de classer 56 % des élèves, ce qui correspond à une possible 
amélioration de 14 % par rapport au modèle de base. Le test du ratio de vraisem-
blance nous indique que cette différence ne serait pas due au hasard, car elle est 
signiﬁcative (p < 0,001). Le fait de tenir compte du proﬁl motivationnel des élèves 
permettrait donc d’inférer le classement d’un plus grand nombre d’élèves. Il est à 
noter que nous avons choisi de comparer les résultats des élèves à ceux classés en 
Mathématique 416 de façon à mieux saisir ce qui les distingue par rapport aux 
autres. Ce choix nous apparaissait justiﬁé, puisque c’est la catégorie qui compte la 
plus grande proportion d’élèves et puisque nous souhaitons savoir quel type de 
motivation est le plus susceptible d’augmenter leurs chances d’être classés en 426 
ou 436.
Par ailleurs, le pseudo R2 nous donne une estimation de la proportion de 
variance qui est expliquée par le modèle. Cette mesure approximative de la force 
d’association a été faite à partir de deux tests qui nous donnent deux valeurs assez 
rapprochées. Le premier test, celui de Cox et Snell (Liao et Mcgee, 2003), est tou-
jours un peu plus faible parce que la statistique ne peut se rendre jusqu’à 1. Il nous 
donne une valeur de 0,31 pour le pseudo R2. Le test de Nagelkerke, qui consiste en 
un ajustement du précédent test, aurait pour sa part meilleure réputation (rapporté 
par Liao et Mcgee, 2003). La valeur indiquée pour ce test est de 0,33. Ainsi, on peut 
dire que l’ensemble de nos prédicteurs explique environ 33 % de la variabilité dans 
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le classement. En régression logistique, on s’attend à un R2 un peu supérieur à ceux 
obtenus en régressions linéaires.
Nous avons ensuite estimé la contribution particulière de chacune des variables 
incluses dans notre modèle en fonction du classement effectif de l’élève. Cette 
contribution de chacun des prédicteurs est donnée par la valeur du coefﬁcient B. 
Le test de Wald, pour sa part, nous indique si les coefﬁcients B reliés aux prédicteurs 
sont signiﬁcativement différents de zéro quand p < 0,001. À ce moment, on peut 
présumer que ces prédicteurs apportent une contribution signiﬁcative pour prédire 
le classement. La valeur de Exp(B), pour sa part, permet de comparer la force 
relative des prédicteurs entre eux. Sa valeur est indicatrice du changement des 
probabilités résultant d’une variation d’une unité de la variable prédictrice. Comme 
le montre le tableau 2, les perceptions de compétence, l’attribution du succès à 
l’effort, l’intérêt et les buts d’évitement du travail sont signiﬁcatifs à l’intervalle de 
conﬁance ﬁxé (p < 0,01) et contribuent à prédire le classement.
Tableau 2 
Test du rapport de vraisemblance pour l’analyse sur la valeur prédictive des variables motivationnelles
Critère de l’ajustement 
du modèle
Test du rapport 
de vraisemblance
 Effet
-2 Log vraisemblance  
du modèle réduit X2 dl
Modèle de base 7938,76 65,42* 3
Perceptions de compétence 8288,73 415,39* 3
Attribution du succès à l’effort 7912,27 38,93* 3
Utilité 7875,80 2,46 3
Intérêt 7900,19 26,85* 3
Anxiété 7874,29 0,95 3
Buts de maîtrise 7876,63 3,29 3
Buts de performance-approche 7880,80 7,46 3
Buts d’évitement du travail 8011,73 138,40* 3
*p < 0,001
De façon plus spéciﬁque, pour les élèves classés en reprise de 3e secondaire, on 
note dans le tableau 3 que les facteurs signiﬁcatifs qui les distinguent de ceux classés 
en Mathématique 416 sont les perceptions de compétence, l’intérêt et les buts 
d’évitement du travail. La valeur de B nous indique qu’une augmentation des 
perceptions de compétence implique une diminution des chances d’être classé en 
reprise de 3e secondaire plutôt qu’en Mathématique 416. Par contre, une augmen-
tation de l’intérêt pour les mathématiques amènerait une plus grande chance d’être 
classé, malgré tout, en reprise plutôt que dans le cours 416. De même, une aug-
mentation des buts d’évitement du travail amène une augmentation des chances 
pour ces élèves d’être classés de cette façon. Parmi tous ces facteurs, la valeur de 
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Exp(B) nous indique que les perceptions de compétence semblent avoir une valeur 
prédictive légèrement supérieure aux autres pour prédire le classement en reprise 
de 3e secondaire plutôt qu’en Mathématique 416. Toutefois, son coefﬁcient est très 
proche des coefﬁcients de l’intérêt et des buts d’évitement du travail (1/0,687 = 
1,456).
Tableau 3
Classement en reprise de 3e secondaire en comparaison avec les élèves du cours 416 
(groupe de référence)
         β
Erreur
type Wald dl Exp(β)
Modèle de base -2,05 0,52 15,73* 1 0,13
Perceptions de compétence -0,38 0,07 26,60* 1 0,69
Attribution du succès à l’effort 0,07 0,07 0,87 1 1,07
Utilité 0,09 0,07 1,58 1 1,09
Intérêt 0,31 0,06 23,76* 1 1,37
Anxiété 0,05 0,06 0,74 1 1,05
Buts de maîtrise -0,15 0,08 3,04 1 0,86
Buts de performance-approche -0,02 0,06 0,06 1 0,99
Buts d’évitement du travail 0,33 0,06 35,06* 1 1,40
*p < 0,001
Pour les élèves classés en Mathématique 426, on note dans le tableau 4 que les 
facteurs signiﬁcatifs les distinguant de ceux classés en Mathématique 416 sont les 
perceptions de compétence, l’attribution du succès à l’effort et les buts d’évitement 
du travail. En particulier, les perceptions de compétence ont la plus grande valeur 
prédictive sur le classement en Mathématique 426, par rapport au 416. Augmenter 
les perceptions de compétence permettrait d’augmenter les chances d’être classé 
en Mathématique 426 plutôt qu’en 416. Au contraire, une augmentation de l’attri-
bution du succès à l’effort et des buts d’évitement du travail entraînerait plutôt 
une diminution des chances d’être classé en Mathématique 426 plutôt qu’en 416.
Pour les élèves classés en 436, les facteurs signiﬁcatifs les distinguant de ceux 
classés en Mathématique 416 sont les perceptions de compétence, l’attribution du 
succès à l’effort, les buts de performance-approche et les buts d’évitement du 
travail. Ce sont les perceptions de compétence qui semblent avoir la meilleure 
valeur prédictive. La valeur du Exp(B) pour cette variable est très élevée, plus
même que dans toutes les autres catégories du classement. Quant aux buts de 
performance-approche, ils ressortent aussi comme ayant une valeur prédictive 
importante sur ce classement. Augmenter les perceptions de compétence et aug-
menter les buts de performance-approche provoqueraient une augmentation des 
chances d’être classés en 436 plutôt qu’en 416. Finalement, une augmentation de 
l’attribution du succès à l’effort et une augmentation des buts d’évitement du 
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travail diminueraient, pour les élèves, les chances d’être classé en 436 plutôt qu’en 
416. Ces résultats font l’objet du tableau 5.
Tableau 5  
Classement en Mathématique 436 en comparaison avec les élèves du cours 416 (groupe de référence)
             β
        Erreur
        type Wald
          
dl       Exp(β)
Modèle de base -2,05 0,52 15,73 1 0,13
Perceptions de compétence 1,33 0,08 270,92** 1 3,79
Attribution du succès à l’effort -0,38 0,07 30,91** 1 0,68
Utilité 0,06 0,07 0,78 1 1,06
Intérêt 0,02 0,05 0,10 1 1,02
Anxiété 0,02 0,05 0,07 1 1,02
Buts de maîtrise -0,04 0,07 0,22 1 0,97
Buts de performance-approche 0,12 0,05 6,68* 1 1,13
Buts d’évitement du travail -0,41 0,05 67,16** 1 0,66
* p < 0,05  ** p < 0,001
6. Discussion
Le premier objectif de la présente étude visait à évaluer le pourcentage de variance 
expliquée par la motivation au début de la 3e secondaire pour prédire le classe-
ment en mathématiques de 4e secondaire. Selon nos résultats, ce pourcentage est 
estimé à 33 %. Cette proportion de variance expliquée vient confirmer nos attentes 
quant aux possibilités d’amélioration de la prédiction du classement à partir de 
variables motivationnelles. Ce résultat est conforme aux résultats de recherches 
scientifiques qui montrent que la motivation a une valeur prédictive importante 
Tableau 4
Classement en Mathématique 426 en comparaison avec les élèves du cours 416 (groupe de référence)
            β
        Erreur
        type Wald           dl       Exp(β)
Modèle de base -2,05 0,52 15,73 1 0,13
Perceptions de compétence 0,40 0,08 23,62*** 1 1,49
Attribution du succès à l’effort -0,25 0,08 10,91** 1 0,78
Utilité -0,02 0,08 0,05 1 0,98
Intérêt 0,13 0,07 4,23* 1 1,14
Anxiété -0,01 0,06 0,05 1 0,99
Buts de maîtrise 0,01 0,09 0,01 1 1,01
Buts de performance-approche 0,04 0,06 0,45 1 1,04
Buts d’évitement du travail -0,21 0,06 12,66*** 1 0,81
* p < 0,05 ** p < 0,01 *** p < 0,001
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sur le rendement en mathématiques au secondaire (Eccles, Wigfield, et Schiefele, 
1998 ; Singh, Granville et Dika, 2002 ; Stevens, Olivarez, Lan et Tallent-Runnels, 
2004). Par ailleurs, compte tenu du nombre restreint de variables mesurées, nous 
pouvons penser qu’une proportion de variance expliquée estimée à 33 % est relati-
vement importante. Cette proportion est comparable, mais légèrement inférieure 
à celle obtenue par Greene et ses collaborateurs (1999) lorsqu’on prend en compte 
sensiblement les mêmes variables pour prédire le rendement. Notons qu’on ne 
peut prétendre ici prédire complètement le classement des élèves à partir de leur 
motivation. Toutefois, nos résultats nous permettent de dresser un portrait de 
ce que la motivation pourrait apporter à la prédiction du classement des élèves en 
4e secondaire.
Le deuxième objectif de l’étude visait à déterminer quelles variables motiva-
tionnelles prédisent le mieux le classement des élèves en mathématiques de 
4e secon daire. En premier lieu, nous nous attendions effectivement à ce que les 
perceptions de compétence comptent parmi les variables ayant la plus forte valeur 
pour prédire le classement en mathématiques. Nos résultats vont dans le sens de 
cette hypothèse et s’expliquent probablement par le fait que cette variable est 
fortement liée aux résultats antérieurs des élèves (Meece, Eccles et Wigﬁeld, 1990). 
En effet, selon Viau (1994), le déterminisme réciproque qui s’inscrit dans l’ap-
proche sociocognitive de Bandura (1986) nous suggère que le rendement antérieur 
explique les perceptions de compétence et que celles-ci inﬂuencent à leur tour le 
rendement ultérieur. Il n’est donc pas surprenant de trouver un lien important 
entre les perceptions de compétence et le classement, effectué sur la base du ren-
dement. Nos résultats vont donc dans le sens de ceux de Pajares et Miller (1995) 
qui ont montré que la conﬁance en leurs chances de succès détermine grandement 
la trajectoire des élèves en mathématiques. 
Par ailleurs, l’attribution du succès à l’effort semble, elle aussi, avoir une valeur 
prédictive appréciable sur le classement en Mathématique 426 et 436, par rapport 
aux autres variables du modèle. En ce sens, Schunk et ses collègues (2008) rappor-
tent que le fait d’attribuer la réussite à l’effort peut avoir des effets importants sur 
le comportement des élèves et leur perception de contrôler leur réussite. Dans 
notre étude, le sens de l’incidence des attributions du succès à l’effort est toutefois 
inusité. En effet, il semble surprenant, à prime abord, que des élèves qui attribuent 
leur succès à l’effort aient moins de chances d’être classés en Mathématique 426 
ou 436 plutôt qu’en Mathématique 416. Selon notre étude, les élèves classés en 426 
et 436 attribueraient moins leur réussite à l’effort. Autrement dit, ces élèves ne 
croient pas que leur succès s’explique principalement par les efforts qu’ils ont 
fournis. En général, les études sur les croyances de contrôle semblent plutôt mon-
trer que plus les élèves attribuent leur succès à l’effort, mieux ils performent (Eccles, 
Wigﬁeld et Schiefele, 1998 ; Schunk, Pintrich et Meece, 2008). De façon plus spé-
ciﬁque, il semblerait toutefois que, parmi les élèves qui suivent des cours de 
mathématiques avancés, ceux qui croient réussir grâce à leurs efforts n’obtiennent 
pas nécessairement des notes plus élevées (Schreiber, 2002). En conséquence, nous 
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émettons l’hypothèse que les élèves classés en Mathématique 426 et 436 se pensent 
naturellement bons et ne croient pas que l’effort soit la cause de leur succès.
Pour sa part, l’utilité accordée aux mathématiques ne semble pas être un pré-
dicteur signiﬁcatif du classement en mathématiques. Ce résultat n’est pas surpre-
nant si on considère que les écrits de recherche rapportent que la valeur accordée 
à une discipline joue davantage sur l’engagement et que son inﬂuence sur le ren-
dement est modérée par l’engagement cognitif (Wolters et Pintrich, 1998). 
Par ailleurs, parmi les variables incluses dans notre étude, l’intérêt apparaît 
comme un prédicteur signiﬁcatif du classement en mathématiques, et ce, pour 
l’ensemble du modèle. Ce résultat concorde avec ceux d’Evans et de ses collabo-
rateurs (2002) qui mentionnent qu’en mathématiques, le degré d’intérêt permet 
de prédire directement le rendement scolaire. Toutefois, ici encore, il est surprenant 
de constater dans nos résultats que les élèves faibles qui dénotent un plus grand 
intérêt pour les mathématiques auraient plus de chances de redoubler leur cours 
que d’être classés en Mathématique 416. Ces résultats sont contraires à ceux de 
Schiefele (1995) pour qui l’intérêt en 3e secondaire prédirait le niveau du cours de 
mathématiques atteint à la ﬁn des études. En effet, dans notre recherche, l’intérêt 
des élèves classés en reprise de 3e secondaire et celui des élèves classés Mathématique 
416 n’est pas tellement différent. On pourrait donc en déduire qu’il est erroné de 
penser que les élèves qui redoublent ont nécessairement moins d’intérêt pour les 
mathématiques que ceux qui sont classés en 416. Ainsi, le portrait qui se dessine 
pour ces élèves faibles est que, malgré leur intérêt pour les mathématiques, d’autres 
facteurs semblent prédominer dans la prédiction du classement. 
Pour sa part, l’anxiété ne serait pas un prédicteur signiﬁcatif du classement en 
mathématiques. Selon plusieurs auteurs, son inﬂuence sur le rendement en mathé-
matiques semble plutôt indirecte et médiatisée par la conﬁance de l’élève en ses 
capacités (Meece, Eccles et Wigﬁeld, 1990). Zeidner et Matthews (2005) mention-
nent d’ailleurs que l’inﬂuence de l’anxiété sur le rendement est plutôt modérée. 
Ainsi, on peut penser que son inﬂuence sur le classement en mathématiques 
pourrait être indirecte. 
De façon générale, les buts d’accomplissement sont réputés avoir une inﬂuence 
médiatrice sur le rendement à travers les stratégies d’apprentissage (Bandalos et 
collab., 2003). Nos résultats nous indiquent d’abord que les buts de maîtrise ne 
sont pas signiﬁcatifs pour prédire le classement en mathématiques. On pourrait 
donc penser que leur inﬂuence sur le classement serait plutôt indirecte. De plus, 
même si les élèves classés en Mathématique 426 et 436 semblent avoir en moyenne 
des buts de maîtrise plus élevés que les autres élèves, il semble que ce ne soit pas 
sufﬁsant pour prédire leur classement. Une combinaison de ces buts avec des buts 
de performance élevés permettrait peut-être davantage de prédire le classement 
des élèves. Dans le même sens, Urdan, Pajares et Lapin (1997) concluent que la 
relation entre les buts de maîtrise et de performance est bénéﬁque pour des élèves 
de 2e secondaire en mathématiques. Somme toute, les buts de maîtrise seraient 
importants mais pas sufﬁsants pour prédire le classement. 
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Les buts de performance-approche, pour leur part, seraient des prédicteurs 
signiﬁcatifs importants du classement en Mathématique 436 plutôt qu’en 416, en 
comparaison des autres variables prises en compte dans notre modèle. Ce résultat 
n’était pas attendu, puisque nous pensions que les buts d’accomplissement seraient 
plutôt des prédicteurs faibles du classement en général. En effet, d’autres études 
(voir Urdan, Pajares et Lapin, 1997) ont montré que les buts de performance en 
mathématiques ont un effet faible sur la performance lorsque le sexe, les résultats 
antérieurs et les buts de maîtrise sont contrôlés. Il est donc fort possible que les 
résultats antérieurs élevés des élèves classés en Mathématique 436 viennent expli-
quer cette plus forte incidence. Pour sa part, Elliot (2005) mentionne que les 
chercheurs se questionnent sur l’idée que les buts de performance ont des consé-
quences positives lorsque les perceptions de compétence sont élevées. Dans notre 
cas, cette hypothèse pourrait se vériﬁer. Nos données indiquent en effet que les 
élèves classés en Mathématique 436 ont en moyenne des buts de performance-
approche légèrement supérieurs aux autres et des perceptions de compétence 
grandement au-dessus des autres élèves. Ainsi, on pourrait penser que cette com-
binaison amène les élèves à mieux performer et donc à être classés en Mathématique 
436. Finalement, nos résultats sur les buts de performance-approche pourraient 
s’expliquer par le contexte scolaire. En effet, des notes élevées en classe de mathé-
matiques permettent l’accès à un plus grand nombre d’options et de trajectoires 
scolaires. Les élèves sont amenés à se centrer sur leurs résultats et à viser la perfor-
mance, d’où un lien plus fort entre les buts de performance-approche et le classe-
ment des élèves.
Les buts d’évitement du travail seraient des prédicteurs signiﬁcatifs pour tous 
les élèves, peu importe leur classement. Nous avons relevé très peu d’études qui 
portent sur l’association entre ces buts, le rendement et le choix des parcours 
scolaires. Toutefois, Meece et Holt (1993) ont montré que les élèves de 5e et 6e année 
qui poursuivent des buts d’évitement du travail élevés ont moins de succès à l’école 
que ceux qui poursuivent de buts de maîtrise élevés. Ainsi, nos résultats sont 
conformes à ceux attendus, puisque nous avons trouvé que plus les buts d’évite-
ment du travail sont élevés, moins sont grandes les probabilités, pour les élèves, 
d’être classés dans des programmes avancés ou intermédiaires par rapport au 416. 
Pour expliquer ces résultats, nous pouvons supposer qu’un élève qui évite le travail 
peut difﬁcilement atteindre le rendement nécessaire pour accéder à des pro-
grammes intermédiaires ou avancés de mathématiques. 
7. Conclusion
La présente étude visait à évaluer la valeur prédictive de la motivation en mathé-
matiques au début de la 3e secondaire sur le classement des élèves en 4e secondaire. 
Nos résultats indiquent que les variables retenues prédisent bien le classement en 
4e secondaire (pseudoR2 = 0,33). Ainsi, on peut penser que l’étude de la motivation 
pourrait permettre d’améliorer les prévisions du classement en mathématiques. 
Parmi les variables retenues, ce sont les perceptions de compétence qui possèdent 
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la meilleure valeur prédictive, suivies par l’attribution du succès à l’effort, l’intérêt 
et les buts d’évitement qui prédisent aussi significativement le classement. Il est à 
noter que le sexe des élèves, lorsqu’on ajoute au modèle, influence aussi le classe-
ment de façon significative, les garçons ayant de plus faibles probabilités que les 
filles de se retrouver classés dans le programme avancé plutôt qu’en Mathématique 
416. Ainsi, la motivation serait associée à la trajectoire des élèves en mathématiques. 
 Dans une société axée sur les technologies, il est primordial qu’un nombre 
sufﬁsant de jeunes adultes aient accès à des carrières techniques ou scientiﬁques 
faisant appel aux mathématiques. Puisque aucune étude sur le classement des 
jeunes élèves en mathématiques au Québec n’avait été menée, il devenait important 
de bien cerner le portrait motivationnel des élèves de 3e secondaire aﬁn d’en éva-
luer la valeur prédictive sur le classement en 4e secondaire. Outre le fait qu’elle 
conﬁrme encore une fois que la motivation est associée au rendement et au par-
cours des élèves en mathématiques, la principale contribution de la présente étude 
est de montrer que les perceptions de compétence constituent la variable motiva-
tionnelle qui possède la plus grande valeur quand il s’agit de prédire le classement 
des élèves en mathématiques de 4e secondaire. Par ailleurs, lorsque de fortes per-
ceptions de compétence sont combinées à des buts de performance-approche 
élevés, il devient encore plus aisé de prédire le classement en Mathématiques 436. 
Même si plusieurs chercheurs ont évalué le rôle des perceptions de compétence, 
de la valeur et des buts d’apprentissage sur le rendement à l’école (Wenztel et 
Wigﬁeld, 1998), peu d’entre eux ont comparé l’importance relative de ces variables 
sur le succès en mathématiques, en regroupant les élèves en fonction des séquences 
mathématiques suivies.
Cela dit, les résultats de la présente étude sont limités par différents facteurs que 
nous devons prendre en considération. Tout d’abord, le fait que les écoles utilisent 
des critères différents aﬁn de classer les élèves ainsi que des instruments différents 
pour mesurer leur rendement pourrait avoir eu pour effet de diminuer le pour-
centage de variance expliquée par notre modèle. Par ailleurs, plusieurs auteurs ont 
montré que d’autres facteurs peuvent expliquer le rendement scolaire. Ainsi, le 
contexte scolaire (Meece, Anderman et Anderman, 2006), la motivation sociale et 
les relations avec les enseignants et les pairs (Wentzel et Wigﬁeld, 1998), l’ethnicité 
(Stevens et collab., 2005), les performances antérieures (Pajares et Kranzler, 1995) 
et l’utilisation des stratégies (Pintrich et Schrauben, 1992) pourraient venir ajouter 
à la prédiction du classement et être prises en compte lors d’analyses subséquentes. 
Dans le cadre de la présente étude, même s’il n’a pas été possible de considérer ces 
facteurs, il serait toutefois intéressant, voir même important, de poursuivre nos 
travaux aﬁn de dégager l’apport de ces nouveaux facteurs ainsi que l’importance 
relative de la motivation dans la prédiction du classement. D’autres études sont en 
effet nécessaires avant d’envisager des moyens d’intervention visant à soutenir les 
élèves qui suivent le cours de mathématiques de 3e secondaire.
Par ailleurs, plus d’études sont nécessaires en lien avec les buts d’évitement du 
travail, qui semblent avoir une valeur prédictive assez forte sur le classement à tous 
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les niveaux lorsqu’on la compare aux variables de notre modèle. De même, l’attri-
bution du succès à l’effort, qui semble jouer un rôle à plusieurs niveaux dans notre 
modèle, doit être étudiée davantage aﬁn de mieux comprendre le sens de son 
inﬂuence. Une étude plus pointue de nature qualitative pourrait permettre de 
mieux comprendre ce que les élèves de différents niveaux pensent de l’effort. Enﬁn, 
il serait intéressant de poursuivre la recherche aﬁn de voir comment varie la moti-
vation des élèves lorsqu’ils atteignent la 4e secondaire.
english title • Predictive value of students’ mathematics motivation on their classification for 
the subsequent year
summary • The purpose of the present study was to evaluate the predictive value of students’ 
mathematics motivation on their classification for the subsequent year. A questionnaire about 
competence beliefs, attributions to effort, anxiety, interest, utility and accomplishment goals related 
to mathematics was administrated to 3 711 students (9th grade). Multinomial regressions showed 
that mathematics’ motivation can effectively be taken into account in predicting student’s classi-
fication. Although competence beliefs have the strongest influence, attributions to effort, interest 
and work-avoidance goals are variables that exert a significant influence on classification. Finally, 
results show that measures of motivation could enhance prediction of secondary level students’ 
mathematics progression.
key words • motivation, competence perceptions, classification, mathematics, secondary school.
título en español • Incidencia de la motivación de los alumnos de secundaria sobre su clasifi-
cación en matemáticas 
resumen • El propósito del presente estudio era evaluar el valor predictivo de la motivación en 
alumnos al inicio de tercer año de la secundaria sobre la clasificación en matemáticas en cuarto 
año. Un cuestionario que mide diversas variables motivacionales fue llenado por 3 711 alumnos. 
Las regresiones multinomiales realizadas sobre los datos muestran que la proporción de varianza 
explicada por las variables motivacionales para predecir la clasificación es importante, en particular 
en lo referente a las percepciones de competencia en matemáticas. Se destaca que la medición 
del grado de motivación resulta ser un medio eficaz para ayudar a predecir las trayectorias de los 
alumnos de secundaria en matemáticas. 
palabras claves • motivación, percepciones de competencia, clasificación, matemáticas, 
secundaria.
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